







Ravnatelj in njegova strokovna 
usposobljenost 
ŠOLA V ČASU IN PROSTORU 
Slovenija se želi v procesu demokratizacije 
čimprej prilagoditi razvitemu svetu, zato se 
intenzivno spreminja. Sredi pomembnih spre-
memb je tudi izobraževanje kot poseben 
družbeni podsistem. 
V zavesti povprečnega posameznika je šola in-
stitucija, ki poučuje in vzgaja. Lahko se stri-
njamo, da je šola nastala kot institucionalizaci-
ja osnovne človekove potrebe po znanju (vede-
nju) in vrednotah (vzgojenosti). V zgodovini 
si je šola pretežno sama oblikovala standarde 
za znanja in vrednote, ki jih je posredovala 
-------------, svojim učencem, izbirala je z utečenim nači- »lUČ«, S katero je svetila, in 
nom delovanja si »temo«, ki naj bi jo razsvetli-
l la. Danes razumemo šolo kot šo a ne more zago- institucijo, ki naj bi zadovolje-
toviti ustreznega vala posameznikove potrebe 
mesta v spremi- po tistem in tolikšnem znanju 
~ - v ter po takih vrednotah, ki mu 
nJaJOCem se omogocaJO vključevanje V 
okolfu. različna okolja glede na njego-
ve zmožnosti in želje. Po-
membno konceptualno vprašanje v vsakem 
šolskem sistemu je, koliko upoštevati posame-
znikove interese in koliko interese skupnosti. 
Optimalno konvergentnost interesov je možno 
zagotoviti tako, da je dejavnost šole razdeljena 
na obvezni izobrazbeni tematski del, ki ga 
opredeli nacionalna specializirana strokovna 
služba in pri katerem ima šola le avtonomijo 
izvedbe, in na izbirni izobrazbeni tematski 
del, ki je v pristojnosti posamezne šole ter ga 
šola avtonomno izbira in izvede. Šola eksistira 
samo, če eksistirajo vrednost, prenosljiva zna-
nja, strokovnjaki, odgovorni za posredovanje 
teh znanj, in priznana institucija, katere funk-
cija je vzpostaviti in regulirati stik med stro-
kovnjakom, ki ta znanja prenaša, in tistim, ki 
jim jih posreduje. Te štiri postavke so za šolo 
nujne in zadostne. To pomeni, da ima šola 
predvsem vlogo izobraževanja, šele nato pa 
lahko prevzame vlogo vzgoje (Kodelja, 1991, 
67). Znanje, ki ga posreduje šola, je vedno se-
lekcionirano znanje, in ne katerokoli znanje. 
Prav selekcija znanj je za šolo bistvena, ker jo 
kvalitativno določa. Ta selekcija oblikuje šol-
ski kurikulum, ki lahko poudarjeno obravnava 
societalni, politični ali ekonomski izobraže-
valno-vzgojni vidik. Strokovnjaki za posredo-
vanje teh znanj so učitelji, ki poleg znanj po-
sredujejo tudi vrednote, ki znanje osmislijo. 
Zato spadajo med kompetence, ki jih potrebu-
je učitelj za svoje delo, tudi ustrezne oseb-
nostne lastnosti. Znanje brez vrednot je pro-
blematično, zato je problematično tudi izobra-
ževanje brez vzgoje. Aleksandra Kornhauser 
meni, da je treba na področju znanja in vred-
nostnega sistema uresničevati kvaliteto. 
V praksi je še živ koncept šole iz polpretekle-
ga obdobja, ki ponuja določena znanja kot za-
okroženo storitev, ne glede na to, ali bo to 
znanje mogoče kje uporabiti ali ne. Taka šola 
izhaja iz potreb industrijskega kapitalizma, 
' ko je bilo mogoče še precej predvideti usodo 
določenega proizvoda ali določene storitve in 
zato tudi precej zanesljivo načrtovati. Tudi 
potrebna znanja je bilo možno razvijati in jih 
v šoli ponuditi učencem kot storitev, ki je bila 
dokaj zanesljivo sredstvo za uspeh. 
Šola - bojišče različnih interesov 
Michael Apple (Apple, 1992, 31) priznava 
šolskemu kurikulumu pomembno vlogo, ki 
koristi vedno le tistemu, ki ga pripravlja. Zato 
je šolsko področje prostor navzkrižja različnih 
interesov. Ugotavlja tudi, da v šoli poteka boj 
za privilegij, ki ga šola lahko prinaša, in v tem 
boju je praviloma na drugi strani vedno avto-
nomno kulturno področje v okviru šole. Ne-
dvomno ga pomenita strokovno usposobljen 
učitelj in managersko usposobljen ravnatelj. 
Okolje organizacije so vsi tisti dejavniki oko-
lja, ki vplivajo na aktivnost članov organizaci-
je, in tisti dejavniki okolja, na katere lahko 
vplivajo člani organizacije. Pomembna zna-
čilnost organizacijskega sistema v okolju je 
odprtost med tem sistemom in okoljem. Sto-
pnjo odprtosti merimo po količini materiala, 
energije in informacij, ki jih prepušča meja or-
ganizacije. Najpomembnejša posledica odpr-
tosti sistema je kvalitativna sprememba vseh 
intraorganizacijskih odnosov: iz vzročnih v 
verjetne. Šola je organizacija javnega sektor-
ja, njene storitve so javne, napaja se iz javnih 
sredstev, zato naj bi bila pod nadzorom javno-
sti. Zunanji interesi so veliki in stalni. Šola naj 
bi se odzivala na okolje z razvojem ustreznih 
heterenomnih procesov, hkrati pa naj bi ohra-
nila svoje notranje ravnovesje in strokovno 
opravljala svoje delo. Šola se mora odpirati v 
okolje tako in toliko, da lahko nadzoruje in 
usmerja pretok v obeh smereh. Splošna stro-
kovna spoznanja mora šola prilagajati svojim 
potrebam in zmožnostim ter stanju v okolju. 
Merilo za izmenjavo materiala, energije in in-
formacij z okoljem je predvsem doseganje 
učinkovitosti in uspešnosti šole. Pri tem ima 
usposobljenost managerjev odločilno vlogo. 
Če je za šolo pomembno odpiranje v okolje, 
morajo pri tem procesu nastajati ustrezni me-
hanizmi, ki naj šolo varujejo pred rušilnimi 
vplivi iz okolja. Šola ne more preprosto od-
preti vrat zunanjim vplivom, ne da bi te vplive 
nadzirala in usme1jala. 
Šolski management štirih stebrov 
S posodabljanjem bo šola pridobila družbeni 
pomen, če bo zmogla dajati več, kot je dajala 
v preteklosti, in več, kot trenutno daje. To pa 
ni odvisno le od večjega vlaganja vanjo, am-
pak od drugačnega razumevanja šole in od 
drugačnih odnosov v njej. Pri tem imajo po-
membno vlogo znanja in spretnosti, ki jih 
mora imeti management šole, da bi lahko 
učinkovito opravljal zastavljene naloge. Zato 
morajo managerske naloge temeljiti na štirih 
stebrih, in sicer: naučiti se živeti skupaj; nau-
čiti se, da bi vedeli; naučiti se delati in naučiti 
se biti. Kombinacija ustreznih znanj in vred-
nost omogočata, da so stebri trdni. 
Z odvisnostjo šole od države se prenaša od-
govornost za izvedbo programa predvsem na 
sistem, saj so birokratske omejitve in natanč-
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na določenost šole lahko vedno izgovor za 
nekvalitetno izvedbo programa. Tako se šol-
sko delo birokratizira, saj je šola izvajalka 
vnaprej določenih opravil, ki bi jih lahko pri-
merjali z delom na tekočem traku. Logična 
posledica je neustrezno razpoloženje v šol-
skih kolektivih, kjer je premalo možnosti za 
ustvarjanje učeče se družbe. S stališča avto-
nomnega koncepta in iz njega izhajajoče od-
govornosti za opravljeno delo potrebuje šola 
vsaj del svojega avtonomnega prostora, ki bi 
ga zapolnila s svojimi programi in po svoje. 
Pri tem bi lahko vsaj deloma oblikovala diri-
girana poslovno avtonomijo, če bi dobila del 
sredstev, ki bi jih lahko porabila za programe 
za uresničevanje šolskih ciljev. Vsebinsko je 
to prostor za ustvarjalnost in šola bi morala 
imeti možnosti za dodatno razvijanje svojih 
prednosti, s katerimi bi si ustvarila prepo-
znavno drugačnost v množici šol. To so pred-
vsem morebitne izjemne sposobnosti in po-
sebna znanja svojega kadra. S temi programi 
bi šola vzdrževala ustvarjalno kondicijo in jo 
prenašala tudi na svoje učence. Praksa kaže, 
da daje sodelovanje učiteljev in učencev v ra-
ziskovalnih nalogah, ki po obliki in vsebini 
niso tipično šolske, izjemne rezultate. 
Popoln nadzor poslovnega področja šole po-
sredno določa tudi kadrovsko politiko, vendar 
zakon dopušča na tem področju delno avto-
nomijo, ki je šole pogosto ne izrabljajo. Gre 
za možnost, da šola oblikuje svoje specifične 
vstopne pogoje, kadar se na razpis prijavi več 
kandidatov in je možna izbira. Merilo zanjo 
so razvojne ambicije šole in oblikovanje no-
tranje organizacijske kulture. 
ODGOVORNOST RAVNATELJA KOT 
MANAGERJA V PROCESU VZGOJE 
IN IZOBRAŽEVANJA 
Pojem odgovornosti je v zavesti večino ljudi 
zamegljen; starši šolsko odgovornost najpo-
gosteje razumejo kot nekaj, kar zagotavlja 
njihovim otrokom fizično varnost; učitelji po-
vezujejo svojo odgovornost s pravočasnim, 
rednim opravljanjem šolskega dela, ravnatelji 
pa vidijo svojo odgovornost v organizaciji 
šolske dejavnosti, brez očitnejših motenj. 
Prevladujoče razumevanje odgovornosti v šo-
li je enačenje odgovornosti z vlogami in po-
oblastili. Tako je po tem razumevanju ravna-
telj najodgovornejši, saj odloča o najpomem-
bnejših zadevah. Hkrati pa ugotavljamo, da s 
takim imenovanjem odgovornosti ni nekaj v 
redu, saj redkokdo odgovarja za svoja napa-
čna dejanja. Ko razmišljamo o odgovornosti v 
šoli, mislimo na odgovornost za dejanja ude-
ležencev šole v določenih vlogah (ravnatelj, 
učitelj ... ), ki imajo posledice ali učinkujejo 
na soljudi. Dejanja v funkcionalni sferi vpli-
vajo na interese ljudi v socialni sferi in jih de-
loma prizadenejo. Smiselna, pregledna in 
obvladljiva je le tista odgovornost, pri kateri 
je nosilec vnaprej seznanjen s tem, za kaj in 
pod kakšnimi pogoji odgovarja, ter s tem, 
kakšne so sankcije, če tega ne upošteva. Od-
govornost vnaprej določimo tako, da normi-
ramo pooblastila in pravice, dolžnosti ali 
obveznosti ter posledice, ki jih kdo prevzame, 
če ne ravna v skladu s pooblastili . Tudi zakon 
(ZOFVI) definira odgovornost dveh najpo-
membnejših vlog: ravnatelja in učitelja . Nju-
ne obveznosti so opredeljene dokaj natančno. 
Sicer pa zakon govori o pooblastilih zelo me-
gleno in le deloma opredeljuje normativne 
posledice za ravnatelja, za učitelja pa jih 
sploh ni . To pa še ne pomeni, da sta pri svo-
jem delu popolnoma neodgovorna, nasprot-
no, počutita se odgovorna za delo, ki ga 
opravljata. Gre za tako imenovano subjektiv-
no odgovornost, ki je največ, kar lahko priča-
kujemo od posameznika, kadar sistem ne po-
skrbi za normiranje vseh prvin odgovornosti. 
Strokovno in poslovno vodenje šole pripada 
ravnatelju. V vlogi ravnatelja sta združeni 
poslovno-finančna in strokovno-pedagoška 
funkcija. V zakonu (ZOFVI, člen 49) navede-
ne naloge ravnatelja niso ločene glede na obe 
omenjeni funkciji, ampak so med seboj pre-
pletene. Funkciji sta si v navzkrižju, saj je 
kvalitetnejše delo praviloma 
dražje. V praksi ravnatelji to 
neskladje rešujejo tako, da da-
jejo prednost poslovnim ome-
jitvam. Pri natančno določe­






nostmi jim kaj drugega tudi ne preostane. Za-
kon predvideva možnost, da sta obe vodstveni 
funkciji lahko tudi ločeni, če gre za večje šo-
le, ki imajo v svoji sestavi tudi organizacijske 
enote. V takem primeru zavod poslovodi di-
rektor, pedagoško vodstvo pa pripada ravna-
teljem. Delo usklajujejo na kolegiju , ki ga vo-
di direktor. Ta ni le prvi med enakimi, ampak 
najvišji . Tako je tudi formalno pedagoška 
funkcija podrejena poslovodni. Ustvarjena je 
subkoordinacija, ki postavlja strokovno peda-
goško vlogo šole na drugo mesto in tako us-
pešno preprečuje nastajanje nasprotij. S tem 
je strokovna avtonomija šole precej omajana 
in vloga ravnatelja zbirokratizirana, saj se 
praviloma bolj posveča poslovnim opravi-
lom, manj pa strokovnim. 
NAČRTOVANJE IN RAZVOJ-
NALOGA MANAGERJA V ŠOU 
Načrtovanje poznajo vse dejavnosti , ki želijo 
biti učinkovite in uspešne. Za prakso načrtova­
nja v naši šoli bi težko trdili, daje naravnana k 
razvoju, saj je zrasla iz podlage, ko je bilo na-
črtovanje bolj predpisano z zakonom, zato ni 
preraslo okvirov formalnega dejanja. Novi za-
kon o organizaciji in financiranju vzgoje ter 




načrtujejo. Ravnatelji in učitelji večinoma niso 
usposobljeni za tako načrtovanje. Vprašanje 
je, ali so okoliščine, v katerih deluje naša šola, 
spodbudne za tako organiziran način razvoja 
kvalitete šolskega dela. Razvojno načrtovanje 
v šoli je zapleten in strokovno zahteven pro-
ces, ki ga naše šole večinoma ne poznajo, izje-
me so le redke. Da bi šole lahko razvojno načr­
tovale, je treba za to najprej strokovno usposo-
biti ravnatelje in hkrati ustvariti možnosti, v 
katerih bo tako načrtovanje pričakovano, mož-
no in utemeljeno. 
Če osvetlimo vlogo ravnatelja v bližnji prete-
klosti, vidimo, da je bil ravnatelj predvsem 
državni uradnik, ki je dobival natančna navo-
dila. Ta so se nanašala le na tista področja, ki 
so se zdela državi (politiki) pomembna, del 
dejavnosti pa je ostajal v senci. To bi bila 
možnost za samostojnejše strokovno delo, 
vendar so jo šole le delno izrabile. S siste-
mom navodil je država zagotavljala enotnost 
šolstva. Ravnatelj je skrbel, da je delo in živ-
ljenje na šoli potekalo po ustaljenih obrazcih 
in brez motenj. Birokratski sistem je zaviral 
razvoj in omogočal le podaljševanje veljavnih 
vzorcev. V. Rus (Rus, 1994,936) pravi, da 
»birokrat ne uporablja moči po lastni presoji, 
ampak v skladu s predpisi; moč ne pripada 
njemu, ampak njegovemu položaju, in se 
uporablja natančno v skladu s predpisi«. 
Pojem management je v Sloveniji in v šolski 
praksi razmeroma nov, saj se v strokovni lite-
raturi izvirni domači prispevki na tem po-
dročju pojavljajo šele v zadnjih nekaj letih. V 
praksi se uporablja pojem manager predvsem 
na področju podjetništva (Brekič, 1994, 20) 
in praviloma označuje ljudi, ki izvajajo nalo-
ge direktorja, ravnatelja, podjetnika ali upra-
vitelja, ti pojmi pa so povezani s pojmom hie-
rarhije v podjetju. V razvitih državah je pote-
kal zadnja desetletja intenziven razvoj teorije 
in prakse managementa in v letu 1984 dose-
gel stopnjo, na kateri je bil pojem manage-
ment definiran kot oblikovanje, vodenje in ra-
zvijanje ciljno usmerjenih družbenih siste-
mov (Ulrich, 1994, 252). Na teh osnovah so 
vse do danes teorijo managementa razvijali 
mnogi teoretiki, predvsem na področju soci-
alnega varstva, državne uprave in šolstva. 
Najnovejša filozofija vodenja (Kavčič, 1991, 
84) poudarja odgovornost managementa za 
ustvarjanje takih organizacijskih možnosti za 
zaposlene, da usmerjajo lastna prizadevanja v 
organizacijske cilje. Vodenje je proces ustvar-
janja možnosti, odpravljanja ovir, sproščanja 
kreativnosti, tudi spodbujanje inovativnosti, 
rasti in zagotavljanje pomoči. 
Za managerja (in ravnatelj je manager) lahko 
rečemo, da skoraj ves čas odloča (Muha, 
1999, 29). Torej je ravnatelj tisti, ki izbira med 
dvema ali več možnostmi. Pogoj za razumeva-
nje vloge managementa v šolstvu in pomena 
njegovega razvoja za šolstvo ter družbo je 
predvsem učenje in raziskovanje na področju 
organiziranosti, delovanja in doseženih rezul-
tatov sistemskih sestavin šolske dejavnosti. 
Če uporabimo definicijo managementa, bi re-
kli, da je pogoj za kvaliteto v šolstvu pred-
vsem ustrezno oblikovan, voden in razvit šol-
ski management, kot teorija in praksa. Zahod-
noevropske države v zadnjih letih v šolstvu in-
tenzivno razvijajo management za lažje 
obvladovanje naraščajočih stroškov v vzgoji 
in izobraževanju ter vse večjih zahtev uporab-
nikov in izvajalcev izobraževalnih storitev po 
večji kvaliteti izobraževalne dejavnosti. V ta 
namen so razvile obsežne in raznolike izobra-
ževalne ter raziskovalne programe na podro-
čju šolskega managementa. Procesi izobraže-
vanja in usposabljanja šolskega managementa 
morajo imeti ključno vlogo pri transformaciji 
v strokovni management v šolstvu. Ti procesi 
niso nekaj, česar se je mogoče naučiti le v 
predavalnicah, kot akademsko disciplino, am-
pak morajo biti kombinirani z izkušnjami, ki 
izhajajo iz managerskih nalog v šolstvu. Da bi 
lahko imeli managerji v šolstvu dejansko moč 
pri odločanju, mora biti dogovorjena delitev 
nalog in odgovornosti med njimi in politiki. 
Politiki delujejo v razmeroma kratkem obdo-
bju, v katerem bi se morali osredotočiti pred-
vsem na oblikovanje ciljev, vrednot in strategij 
razvoja šolstva na nacionalni ravni, na prido-
bivanje in dodeljevanje potrebnih finančnih 
sredstev in ocenjevanje doseženih rezultatov, 
ne pa podlegati raznovrstnim pritiskom. Ma-
nagerji v šoli delujejo v daljšem obdobju, zato 
morajo imeti ohlapnejšo odgovornost v 
primerjavi z menjajočimi se politiki pri izva-
janju strategij razvoja šolstva. Iz izkušenj ra-
zvitih držav je očitno, da je ustvarjanje profe-
sionalizma managerjev v šolstvu pogoj za 
uveljavljanje učinkovitega managementa šol s 
priznanim statusom, kulturo in kvaliteto. Na 
vseh ravneh izobraževanja in usposabljanja 
mora biti ustrezna kultura poučevanja, ki ne 
opredeljuje te dejavnosti kot stroške, ampak 
kot dolgoročno in zanesljivo investicijo v ra-
zvoj in napredek šolstva ter celotne družbe. 
Izobraževalni programi morajo biti nenehno 
strokovno spremljani in vrednoteni glede na 
doseženo kvaliteto v šolstvu in prispevek k 
razvoju. V te procese morajo biti vključeni 
managerji in učitelji ter drugi izvajalci izobra-
ževalnih storitev, da se izboljša tudi sodelova-
nje med njimi. 
Z opredelitvijo možnosti v zvezi z organizira-
nostjo in delovanjem slovenskega šolstva, pa 
tudi teoretičnimi dognanji, prakse in koncep-
tov razvoja šolskega managementa v evrop-
skih državah ter ugotovitev anketne empirič­
ne raziskave lahko ustvarimo teoretična in 
praktična izhodišča za oblikovanje modela 
razvoja šolskega managementa. 
IZHODIŠČA ZA MODELIRANJE IZO-
BRAŽEVANJA IN USPOSABLJANJA 
ŠOlSKEGA MANAGEMENTA 
Izobraževanje označuje dejavnosti, ki so 
usmerjene k razvijanju znanja, moralnih 
vrednot ter razumevanju vseh življenjskih 
področij. Cilj izobraževanja je zagotoviti mla-
dim ljudem in odraslim osnovo za razumeva-
nje kulture družbe, naravnih zakonov in osvo-
jitev spretnosti, ki so potrebne za uspešno de-
lovanje na vseh ravneh družbe, v kateri živi-
mo (Jelenc, 1994, 17). 
Izobraževanje je dvojni proces: pomeni nam-
reč prenašanje in osvajanje znanja z vseh po-
dročij človekovega delovanja in posamezni-
kovega razvoja. Po drugi strani pa je izobra-
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ževanje pedagoški proces .---[-----------
oblikovanja posameznikovega \/oga managerjev 
pogleda na svet, povezovanja je plan.ira:zje in 
njegovega znanja s praktični-
mi, strokovnimi ali katerimi- usmeryanye upo-
koli drugimi dejavnostmi. rabe podjetniških 
Izobraževanje je torej dejav- resUrSOV, skladno 
nost in pedagoški proces, s kratkoročnimi 
hkrati pa tudi končni izid tega 
in dolgoročnimi procesa - osebnost. 
Pojma izobraževanje in uspo-
sabljanje sta med seboj zelo 
povezana. Usposabljanje je 
ožji pojem, izobraževanje pa 
tržnimi 
spodbudami. 
širši, nadrejen. Jelenc definira usposabljanje 
kot: »Usposabljanje je sistematično razvijanje 
znanja, vedenja in spretnosti, ki jih mora 
obvladati posameznik, da bi lahko ustrezno 
opravljal določeno nalogo.« 
Jereb v svojem delu Strokovno izobraževanje 
in razvoj kadrov (Jereb, 1989, 16): »Kadar gre 
pri vzgoji in izobraževanju za posredovanje in 
sprejemanje takega znanja in za razvijanje ta-
kih sposobnosti in navad, ki jih posameznik 
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potrebuje za opravljanje določenega strokov-
nega (poklicnega) dela, govorimo o strokov-
nem izobraževanju.« 
Strokovna izobrazba je torej skupek znanj, ki 
so nujno potrebna za uspešno opravljanje do-
ločenega poklica ali dela. Zajema vse možne 
oblike izobraževanja, s katerimi se razvijajo 
sposobnosti in pridobivajo spretnosti ter na-
vade. V tem primeru je usposabljanje širša 
kategorija od izobraževanja. Če pa ta pojem 
uporabljamo v ožjem pomenu besede, gre za 
končno ali prehodno fazo posameznikovega 
pripravljanja in prilagajanja na delo. 
Strokovno izobraževalni programi največkrat 
ponujajo možnost za pridobitev znanja za več 
del ali možnih delovnih opravil, ne pa za po-
vsem specializirana dela. Zato je nujna konč­
na faza vsakega usposabljanja. Pri tem ne 






povezano z vzgojo in izobra-
ževanjem, ki sta v medseboj-
nem razmerju. Kadar govori-
mo o razvijanju znanj, spret-
nosti in navad kot osnovnih 
sestavinah vsakega izobraže-
vanja, govorimo vedno tudi o 
usposabljanju za izvajanje do-
ločenih poklicnih in življenj-
skih nalog. Strokovna izobrazba se vedno ka-
že v enotnosti znanj in sposobnosti. 
Usposabljanje je le ena izmed sestavin proce-
sa razvijanja, v katero so vključene izkušnje, 
ki stopnjujejo in gradijo značilnosti zaposle-
nih. Mnogi menijo, da usposabljanje mnogo-
krat nima jasnega cilja (da ni vključeno v 
druge aktivnosti ravnanja s človeškimi viri). 
V se prevečkrat se zgodi, da se nekaj ljudi 
odloči, da je določen program usposabljanja 
enostavno potreben ali pa se ga da prodati 
najvišjim managerjem. Potreben je majhen 
začetni finančni vložek, nato pa se uspešnost 
programa ocenjuje glede na število prijavlje-
nih ljudi. Redkokdaj in redkokdo meri učin­
kovitost. Pogosto so to, kar ostane v podjetju 
po opravljenem programu usposabljanja, ka-
talogi ali brošure, ki jih nihče več ne pogleda. 
Večkrat se nam postavlja vprašanje, ali se 
manager rodi ali izuči. Na to dilemo ni enot-
nega odgovora. Verjetno je še najpravilnejše 
mnenje, da je management le delno priučlji v. 
To potrjuje, da enovit odgovor ni možen. Ma-
nagersko izobraževanje je nujno za opravlja-
nje prvega dela njegovih funkcij, ko so po-
trebna funkcionalna znanja in spretnosti. Gre 
namreč za kombinacijo znanj, vizionarstva in 
nagnjenosti k tveganju. Pri managementu je 
zelo pomembna vizija, ki omogoča dolgoroč­
no delovanje. Za uresničevanje dolgoročnih 
vizij morajo biti managerji pripravljeni tvega-
ti. Dolgoročno krepijo konkurečnost podjetij 
le inovacije (ne le v zvezi s proizvodi, ampak 
tudi organizacijske in procesne). Vizionar-
stva, nagnjenosti k tveganju in managerskega 
inovacijskega duha pa se je težko ali nemogo-
če naučiti (Svetličič, 1994, 350). 
Domet vzgajanja managerja je torej omejen. 
Štiriletno šolanje na univerzi ali dveletno na 
podiplomskem izobraževanju ali pa nekaj 
krajših tečajev ni dovolj, da se naredi dober 
manager. Potrebne so določene osebnostne 
značilnosti, še bolj pa izkušnje. 
Posamezniki, ki začenjajo svojo poslovno ka-
riero, bodo do svoje upokojitve povprečno šti-
rikrat povsem spremenili vsebino svojega po-
klica (Georg, 1991, 159). Da bi bili prestopi 
uspešni, bodo izkušnje in intelegenca prema-
lo. Zato se bodo morali managerji izobraže-
vati vse življenje in tudi zato, ker je izobraže-
vanje pogoj celotnega družbenega razvoja, 
sočasno pa tudi njegova posledica. Tisti, ki na 
to niso pripravljeni, ne bodo sposobni dohite-
vati razvoja. Potrebe po izobraževanju sledijo 
torej iz razvojnih potreb družbenih dejavnosti 
ter potreb in želja posameznikov. 
Pri izdelavi časovnega in vsebinskega okvira 
modelnih rešitev je treba upoštevati izobraže-
valne potrebe managerjev ter razpoložljivi 
čas udeležencev izobraževanja. Glede na dej-
s tvo, da so tovrstne potrebe zelo izrazite in je 
razpoložljivi čas managerjev omejen, naj bi 
se oblikovali trije časovno in vsebinsko opre-
deljeni modeli. 
Modela kratkih in daljših 
seminarjev in konzultacij (model AB) 
Za izobraževanje managerjev v šolstvu bi bi-
lo treba po našem mnenju najprej uvesti krat-
ke seminarje in konzultacije. To bi spodbudi-
lo managerske aktivnosti pri delu. 
Časovni okvir modela naj bi zajemal 40 učnih 
ur izobraževalnih vsebin, od tega vsaj 20 ur 
skupinskega praktičnega dela. Izobraževalne 
vsebine naj bi zajemale tista znanja, ki so po-
trebna za splošno razumevanje managementa 
v šolstvu. Treba bi jih bilo poglabljati ter do-
polnjevati z drugimi izobraževalnimi vsebina-
mi na tem področju. Uspešno opravljeni semi-
narji naj bi poleg pričakovanih boljših delov-
nih rezultatov predvidevali možnost napredo-
vanja na delovnem mestu. 
Pri modelu daljših seminarjev bi vsebinska 
zasnova temeljila na šestdesetih urah in bi za-
jemala teoretično učenje, kombinirano z raz-
pravami, analizami, študijem primerov in 
skupinskim delom pri reševanju določenih 
primerov. Delo naj bi potekalo dva tedna, in 
sicer v dveh delih, tako da bi imeli udeleženci 
usposabljanja čas pripraviti seminarsko nalo-
go, ki naj bi obravnavala specifično proble-
matiko delovnega okolja. 
Uspešno opravljeno izobraževanje na semi-
narju naj bi zagotavljalo prednostno obravna-
vo pri ponovnem kandidiranju za položaje v 
vrhnjem (top) managementu. 
Model podiplomskega 
izobraževanja 
Model podiplomskega izobraževanja mana-
gementa v šolstvu je realna možnost za pro-
mocijo managementa v slovenskem šolstvu in 
družbi ter zagotavlja uvedbo študija na podi-
plomski ravni. Koncepcija bi predvidevala 
dve obliki podiplomskega izobraževanja, in 
sicer model magistrskega študija in model 
specialističnega študija. 
Pri modeliranju podiplomskega izobraževanja 
bi se oprli na analizo ankete, izvedene med 
slovenskimi managerji v šolstvu, spoznanja in 
primerjave med različnimi fakultetami v tuji-
ni. Upoštevati bi bilo treba tudi smernice v 
razvoju slovenskega šolstva. Pri izvajanju štu-
dijskega in raziskovalnega dela na podiplom-
skem programu bi sodelovali poleg domačih 
učiteljev in raziskovalcev ptiznani učitelji s tu-
jih univerz ter praktiki iz šol. 
Model magistrskega programa bi omogočal 
nadaljevanje podiplomskega študija za prido-
bitev doktorata znanosti. Ta model bi pogla-
bljal in razširjal znanja, pridobljena pri dodi-
plomskem študiju in v praksi, omogočal 
najnovejša znanja iz svetovne zakladnice, 
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zakladnice lastnih raziskovalnih dosežkov in 
uvajala udeležence v znanstvenoraziskovalno 
delo. 
Programi bi omogočali pridobivanje ustreznih 
znanj in metod znanstvenoraziskovalnega de-
la, ki bi udeležence usposabljal za organizaci-
jo in vodenje poslov, za znanstveno raziskoval-
no delo v domačem vzgojnoizobraževalnem 
procesu in uspešno vključevanje v EU. 
Pri specialističnem modelu bi bil poudarek na 
usposabljanju za analizo in reševanje najzah-
tevnejših strokovnih vprašanj. Specialistični 
študij bi trajal tri semestre. V prvih dveh se-
mestrih bi slušatelji osvojili temeljni model in 
model opcijskega funkcijskega managemen-
ta. Po zagovoru diplomskega specialističnega 
dela bi diplomanti pridobili strokovni naziv 
specialist v izobraževanju. 
SKLEPNE MISLI 
Tudi na področju šolstva želimo sprememt1 
sistem, zato smo v celoti spremenili šolske 
zakone, ki oblikujejo drugačno podobo šole, 
v upanju, da se bo s tem spremenila tudi šol-
ska praksa. To se ne bo zgodi-
lo zgolj z zunanjimi sistem-Spremembe 
so vedno tudi 
rezultat razvojne 
kulture. 
skimi ukrepi, ker so lahko za-
koreninjene navade posledica 
sprememb, ki nastanejo kot 
rezultat notranje razvojne kul-
ture. To pa je možno razviti le 
v avtonomni šoli s strokovno 
usposobljenimi in avtonomnimi managerji ter 
učitelji. 
Šola mora sprejemati funkcijo izobraževanja 
in izpopolnjevanja lastnih kadrov kot neizo-
gibno dejavnost, s katero vzdržuje sposobno-
sti zaposlenih v ravnotežju s konkurenčnostjo 
njenega trga. Sistemsko urejanje izobraževa-
nja v šolstvu pa pomeni, da je treba v šoli ja-
sno določiti naloge, ki jih imajo v zvezi z izo-
braževanjem vodstveni delavci. Za kako-
vostno opravljanje nalog planiranja, organizi-
ranja, vodenja in kontroliranja delovnih pro-
cesov je potrebno, da imajo njihovi nosilci 
ustrezna managerska znanja in usposoblje-
nost za uspešno uporabo teh znanj v praksi. 
Praksa kaže, da managerji v šolstvu tega še 
nimajo, delna znanja s tega področja pa uve-
ljavljajo le s težavo. Menimo, da je pomanj-
kanje sodobnih managerskih znanj v sloven-
skem šolstvu eden temeljnih razlogov za na-
raščanje organizacijskih problemov na tem 
področju. 
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